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BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (1), 2012
Strukturfragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im 
Spiegel der ersten dreissig Jahrgänge der «Beiträge zur 
Lehrerbildung»
Lucien Criblez1
Zusammenfassung  Der folgende Beitrag analysiert die Strukturdiskussionen zur Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung in den bisher erschienen Jahrgängen der «Beiträge zur Lehrerbildung». Zu-
nächst wird geklärt, was unter «Struktur» zu verstehen ist. Im Hauptteil wird die Diskussion in 
vier Phasen dargestellt: Eine erste Phase bis 1991 ist schwergewichtig den Folgen des Experten-
berichts «Lehrerbildung von morgen» (1975) gewidmet. In der zweiten Phase (1992 bis 2002) 
stehen die Eckwerte der Reform zur Diskussion. In der dritten Phase (2003 bis 2008/2009) wird 
kaum zu Strukturen, sondern vor allem zu Inhalten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung publi-
ziert. Die letzte Phase (einsetzend 2009) ist von ersten Bilanzierungen der Reform gekennzeich-
net. Im letzten Teil des Beitrags münden die Analysen in ein kurzes Fazit.
Schlagwörter  Lehrerinnen- und Lehrerbildung – Lehrerbildungspolitik – Lehrerbildungsre-
form – pädagogische Hochschulen
The Debates on the Structures of Teacher Education as Mirrored in the First Thir-
ty Volumes of the Journal «Beiträge zur Lehrerbildung»
Abstract  The following article analyses the debate on the structures of teacher education in all 
previously published volumes of the journal «Beiträge zur Lehrerbildung». First, the meaning of 
the term «structure» is explained. In the main part of the article, the debate is presented in four 
phases: in the fi rst phase, the debate is mainly related to the expert report «Teacher education for 
tomorrow» (published in 1975). In the second phase (from 1992 to 2002), the structural parame-
ters of teacher education are under discussion. In the third phase (from 2003 to 2008/2009), the 
contents of teacher education are discussed but not the structures. The last phase (since 2009) has 
been characterized by the initiation of taking stock of the reform processes. In the last part of the 
article, the analyses result in a short conclusion.
Keywords  teacher education – teacher training – policies on teacher education – teacher training 
reform – university of teacher education
Über die «rechte» Form ist seit der Etablierung organisatorisch stabiler Formen der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts immer wieder 
und jeweils unter veränderten Rahmenbedingungen des Schul- und Beschäftigungssys-
1 Der Autor dieses Beitrags war selbst von 2001 bis 2004 Mitglied der Redaktion der BzL und hat verschiedene 
Beiträge für diese Zeitschrift verfasst.
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tems diskutiert worden. So sind auch in den 30 Jahren des Erscheinens der «Beiträge 
zur Lehrerbildung» (fortan «BzL»; Nullnummer: 1982) immer wieder, aber mit sich 
veränderndem Fokus und sich verändernden Zielsetzungen grundlegende Themen der 
Ausbildung2 wie deren Organisationsstruktur, deren «Ort» im Bildungssystem, deren 
Zulassungsvoraussetzungen sowie deren Dauer und Konzeption bearbeitet worden.
Wie aber analysiert man die Entwicklung einer solchen Diskussion, die Hunderte von 
Druckseiten umfasst, und wie stellt man sie kurz und prägnant dar? Ausgangspunkt 
der folgenden Analyse war eine von der Redaktion zur Verfügung gestellte Liste der 
Beiträge in den BzL zum Thema «Strukturelle Voraussetzungen der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung» (eine gekürzte Version derselben ist auch in diesem Heft abgedruckt). 
Die skeptische Grundhaltung des Wissenschaftlers hat dazu geführt, dass diese Lis-
te zwar als Ausgangspunkt genommen wurde, die bisher erschienenen Hefte der BzL 
(drei pro Jahr) aber trotzdem noch einmal systematisch analysiert wurden. Denn was 
die BzL-Redaktion unter «strukturellen Voraussetzungen» verstanden hat und was im 
Folgenden als «Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» verstanden werden soll, 
bedurfte einer Klärung. Diese Klärung erfolgt im ersten Abschnitt. 
Für die Analyse von Zeitschriften stehen – wenn die Rahmenbedingungen der Produkti-
on, wie etwa die Zusammensetzung der Redaktion, ausser Acht gelassen werden – min-
destens drei mögliche Perspektiven zur Verfügung: eine zeitliche, eine thematisch/in-
haltliche sowie eine auf Autorinnen und Autoren zentrierte. Für den folgenden Beitrag 
wurden die beiden ersten Analyseperspektiven verfolgt, wobei für die Gliederung der 
Darstellung der einfachere Modus von zeitlichen Phasen gewählt wurde (Abschnitt 2). 
Mit diesem Darstellungsmodus sollen vor allem die Veränderungen in der Diskussion 
betont werden. Im dritten Abschnitt werden die Analysen in einem kurzen Fazit ver-
dichtet.
1 Was heisst «Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung»?
Da der Institutionenbegriff soziologisch heute meist weit gefasst wird und auch Nor-
men, Sitten und andere als Teil der sozialen Ordnung gesellschaftlich sedimentierte 
Handlungserwartungen umfasst (Berger & Luckmann, 1974), kann sich «Struktur» im 
Sinne eines Musters von Elementen und deren Beziehungen zueinander nicht einfach 
auf Lehrerbildungsinstitutionen beziehen, obwohl der alltagssprachliche Begriff der 
Lehrerbildungsinstitution dem Gemeinten wahrscheinlich nahekommt. Der in der So-
ziologie anstelle von Institution verwendete Begriff der Organisation, der zunehmend 
auch von der Erziehungswissenschaft rezipiert wird (Göhlich, Hopf & Sausele, 2005; 
Ohlhaver, 2005), ist aber gleichzeitig zu eng und zu weit: Es geht nicht vorwiegend um 
2 Die Analyse bezieht sich ausschliesslich auf die Grundausbildung; Strukturfragen der Berufseinführung 
und Weiterbildung werden in diesem Beitrag nicht thematisiert.
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Arbeitsteilung, Verantwortungsdelegation und Machtteilung oder um Mitarbeitende als 
Mitglieder der Organisation (Olhaver, 2005, S. 15), also nicht primär um die Stellung 
der Dozierenden und des Mittelbaus oder um die Gliederung in Prorektorate, Abtei-
lungen oder Institute. Es geht auch nicht einfach nur um die Organisation der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung selbst, sondern auch um deren Stellung im Bildungssystem 
insgesamt und um deren Relation zu anderen Teilen des Bildungssystems, die sich un-
ter anderem aus der Defi nition der Zulassungsvoraussetzungen ergibt. Unter «Struktur» 
könnten pragmatisch verschiedene, inzwischen teilweise in den Anerkennungsregle-
menten der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 
geregelte Eckwerte verstanden werden. Im Einzelnen geht es unter systematischen Ge-
sichtspunkten vor allem um folgende Strukturmerkmale:
(a) um die Zulassungsvoraussetzungen; sie defi nieren den «Ort» der Ausbildung im 
Bildungssystem und die möglichen Bildungswege: Im seminaristischen Ausbildungs-
konzept wurde in der Regel ein Volksschulabschluss vorausgesetzt, in einzelnen Aus-
bildungsgängen (für Fachlehrpersonen, für den Kindergarten) wurde zudem oft eine 
Mindestaltersgrenze (17 oder 18 Jahre) festgelegt. Die Ausbildung ist tertiär, wenn 
eine abgeschlossene Ausbildung auf der Sekundarstufe II für die Zulassung vorausge-
setzt wird. Bei einer tertiären Ausbildung stellen sich dann die Anschlussfragen nach 
Art und Umfang der Vorbildung auf der Sekundarstufe II (heute: gymnasiale Matur, 
Fachmatur oder Berufsmatur) bzw. danach, ob ein Teil der Allgemeinbildung durch 
Lebens- und Berufserfahrung substituiert werden kann, wie es in Ausbildungsmodellen 
für Berufsleute vorgesehen war (vgl. das entsprechende Themenheft der BzL 1/1991) 
und heute für sogenannte «Quereinsteiger» (EDK, 2010) teilweise wieder vorgesehen 
ist. Soll eine gymnasiale Matur zur tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung füh-
ren, stellt sich die Frage nach einem pädagogisch-sozialen Gymnasium bzw. danach, 
wie die Seminare zu Maturitätsschulen weiterentwickelt werden können (Merazzi & 
Wyss, 1991).
(b) um die Frage der Ausbildungsdauer: Da sich relativ früh in der Reform die Norm 
«bac + 3» (Mittelschulabschluss + drei Jahre Hochschulstudium) abzeichnete (Plotke, 
1991), wurden über die Dauer in den BzL kaum wesentliche Diskussionen geführt.
(c) um das Konzept der Ausbildung mit drei zentralen Merkmalen: Erstens defi niert 
die Anzahl Fächer, für die eine Unterrichtsberechtigung erworben wird, den Um-
fang (und die Dauer) der Ausbildung in den Schulfächern und damit, ob es sich um 
eine Fachlehrpersonenausbildung (ein bis zwei Schulfächer), eine Fachgruppenaus-
bildung oder eine Ausbildung von Generalistinnen und Generalisten (alle Schulfä-
cher) handelt. Zweitens stellte sich für die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer 
für die Sekundarstufe I die Frage, ob sie sich nur auf die Schulstufe oder auch auf 
unterschiedliche Schulformen der leistungsdifferenzierten Sekundarstufe I ausrich-
ten soll. Drittens stellen sich bei tertiären Ausbildungsgängen Fragen nach dem «Ni-
veau» der Ausbildungsinstitution bzw. nach der «Nähe» zum Berufsfeld und nach 
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dem Grad der Verwissenschaftlichung. Idealtypisiert dargestellt: Eine höhere Fach-
schule wird als Berufsbildung im tertiären Bildungsbereich erachtet, bei einem Fach-
hochschulstudiengang wird gegenüber einer höheren Fachschule die Ausbildungs-
dauer verlängert und der Wissenschaftsbezug verstärkt, und an Universitäten wird 
in der Regel ein wissenschaftliches Studium mit wesentlichen disziplinären Anteilen 
absolviert. Mit diesen Fragen sind dann auch Folgefragen verknüpft wie etwa dieje-
nige nach den notwendigen Qualifi kationen unterschiedlicher Personalkategorien.
Alle Modelle sind jedoch «schulische» Modelle: Der Ausbildungsmodus ist vorwie-
gend (hoch)schulisch mit Praxisanteilen. Modelle, in denen die Ausbildung vorwiegend 
im Modus der Praxis, also im «Betrieb» Schule erfolgt (ähnlich der dualen Berufsbil-
dung), sind in der Schweiz um 1830 verworfen worden (Criblez, 2000). Vorstellungen 
einer sehr weitreichenden Ausbildung in der Praxis scheinen aber in Theorie-Praxis-
Diskussionen immer wieder auf und hatten für die Ausbildung von Lehrpersonen der 
Sekundarstufen I und II in der Westschweiz eine bestimmte Tradition. Kürzlich wurde 
ein solches Modell von der Schweizerischen Volkspartei (SVP) als Alternative zu den 
pädagogischen Hochschulen wieder lanciert (SVP, 2012).
(d) um die Frage nach einem Gesamtkonzept für alle Lehrkategorien als Alternative zur 
Heterogenität sehr vieler kleiner und unterschiedlich konzipierter Ausbildungsgänge 
mit unterschiedlichen Standorten für unterschiedliche Lehrkategorien.
Selbstverständlich wurden diese Grundfragen der Lehrerbildungsstruktur nicht in dieser 
Systematik diskutiert, sondern meist in einer Gemengelage von unterschiedlichen Bei-
spielen und überlagert mit weiteren Fragen. Dabei stammen die publizierten Beiträge 
zu den Strukturfragen in den BzL fast ausschliesslich von Männern und thematisieren 
zunächst hauptsächlich die Entwicklungen in der deutschsprachigen Schweiz. In der 
ersten Phase kommt zwar der Kanton Tessin mehrfach vor, nicht aber die Westschwei-
zer Kantone. Genf gerät dann allerdings in der zweiten Phase wegen seines universi-
tären Lehrerbildungsmodells in den Fokus der Aufmerksamkeit. Aber auch innerhalb 
der deutschsprachigen Schweiz wurde die Aufmerksamkeit ungleich verteilt: Wenn 
nicht über alle Kantone systematisch berichtet wurde, wie dies in der zweiten Phase oft 
der Fall war, standen in den BzL vorwiegend die Kantone Aargau, Basel-Stadt, Bern 
und Zürich im Vordergrund. 
2 Vier Publikationsphasen
Analysiert man die BzL unter der Perspektive der Diskussionen über Strukturen der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wie sie oben defi niert worden sind, können in den er-
schienen Jahrgängen vier unterschiedliche Publikationsphasen unterschieden werden, 
deren Hauptmerkmale im Folgenden ohne Anspruch auf inhaltliche Vollständigkeit be-
schrieben werden. Die erste Phase umfasst den Zeitraum von der Gründung der Zeit-
schrift bis 1991 – hier als Phase des Nachwirkens und der Folgen des Expertenberichts 
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«Lehrerbildung von morgen» (LEMO), der 1975 erschienen war, bezeichnet. Die zwei-
te Phase beginnt mit der Nummer 2/1992, in der sich die kommenden Reformen in den 
Beiträgen abzuzeichnen beginnen. Bis 2002 erscheinen drei Themenhefte und immer 
auch Einzelbeiträge, die den strukturellen Reformen gewidmet sind. Die Zeit zwischen 
2003 und 2008/2009 kann als Latenzphase bezeichnet werden: Die Strukturdiskus-
sionen brechen ab und werden durch Diskussionen über die Inhalte ersetzt. Die letzte 
Phase beginnt 2009: Die Reformphase wird nun bilanziert, es beginnen Diskussionen 
über die Effekte der Reform.
1. Phase (bis 1991): Nachwirkungen und Folgen von LEMO
Die Strukturdiskussionen in den BzL waren in dieser Phase zumindest konzeptionell 
rückwärtsgerichtet: Im Vordergrund standen die Folgen des 1975 erschienenen Exper-
tenberichts «Lehrerbildung von morgen» (LEMO; vgl. dazu Müller et al., 1975; EDK/
Auswertungsgruppe, 1978; Gehrig, 1978; Hedinger, 1978) und die entsprechenden 
Empfehlungen der EDK (1978). Schwergewichtig wurde in den BzL wie auch im 
LEMO-Bericht die Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarlehrern thematisiert. 
Die Strukturdiskussionen über die Reform der Sekundarstufe I, initiiert durch einen 
weiteren Expertenbericht der EDK (Egger, 1983) und die neuen Voraussetzungen, die 
durch Schulversuche mit vorwiegend kooperativen Schulmodellen auf der Sekundar-
stufe I geschaffen worden waren, wurden zwar in den ersten BzL-Nummern eingeleitet 
(Badertscher, 1983a, 1983b) und auf die Vernehmlassung und deren Resultate wurde 
hingewiesen (BzL 1/1984, S. 48; BzL 2/1985, S. 179–184), aber eine entsprechende 
Diskussion fand nicht statt.
Dass der LEMO-Bericht Folgen hatte, war in der Themennummer zu 10 Jahren LEMO 
(BzL 1/1985) unbestritten (Reusser, 1985). Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung habe 
aber durch die Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt stark an Bedeutung verloren 
(Jenzer, 1985). «Die Autoren des LEMO-Berichtes haben sich das Morgen nicht so 
vorgestellt, wie es heute ist» (Hügli, 1986, S. 120). Anton Hügli (1986) umschrieb 
die damalige Situation deshalb mit «Abenddämmerung in der Lehrerbildung von mor-
gen».
Der LEMO-Bericht hatte zwar die Strukturfrage offengelassen und das seminaristische 
und das maturitätsgebundene Ausbildungskonzept als gleichwertig eingestuft, gleich-
zeitig aber ein inhaltliches Programm für die Primarlehrpersonenausbildung vorgelegt 
(Criblez, 2007). Dieses Programm diente nach LEMO insbesondere als Leitlinie, um 
die seminaristische Primarlehrpersonenausbildung von vier auf fünf Jahre Dauer zu 
verlängern (Wyss, 1976). Aber neben der Verlängerung der Ausbildung, der Einfüh-
rung einer gemeinsamen Grundausbildung für verschiedene Lehrkategorien in Zürich 
und der Tertiarisierung der Primarlehrpersonenausbildung im Kanton Aargau war die 
Zeit seit LEMO eher strukturkonservativ geprägt; Wyss bezeichnete die 1970er- und 
1980er-Jahre deshalb als Zeit der «innern Reformen» (Wyss, 1992b, S. 246).
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Der Modus der Diskussion über die unterschiedlichen Lehrerbildungsmodelle in den 
BzL war in den ersten Jahren stark deskriptiv: Es wurden immer wieder kürzere Bei-
träge über die Lehrerbildung in einzelnen Kantonen (AG, BE, BS, LU, TI, ZH) und 
«Kurzporträts» einzelner Lehrerbildungsinstitutionen publiziert, allerdings nur von ter-
tiären Ausbildungsgängen – eine leise Ankündigung der Tertiarisierung in den 1990er-
Jahren? Bereits in dieser Phase lassen sich jedoch Hinweise auf die kommenden Re-
formen fi nden – und diese Hinweise nehmen ab 1990 zu. Drei Beispiele sollen dies 
verdeutlichen:
(1) Das seminaristische Ausbildungskonzept (Criblez, 2000; Strittmatter, 1989) war im 
Wesentlichen einerseits durch die Zulassung im Anschluss an die Volksschule, anderer-
seits durch eine spezifi sche Konzeption der Allgemeinbildung, die sich inhaltlich  – an-
ders als im Gymnasium – stark am schulischen Curriculum orientierte, defi niert. Refor-
men, die an diesen Eckwerten rüttelten, bedeuteten zwangsläufi g den «Abschied vom 
Mittelschulseminar» (Wyss, 1992a, S. 145 ff.). Die enge Verbindung von Allgemein-
bildung und Berufsbildung im Seminar (Strittmatter, 1989, S. 342 f.) wurde allerdings 
seit 1982 zunehmend infrage gestellt, weil die Seminare ihre Allgemeinbildungskon-
zepte den gymnasialen Programmen anpassen mussten, um den angesichts der hohen 
Lehrpersonenarbeitslosigkeit erstrebenswerten Hochschulzugang für die Absolventin-
nen und Absolventen der fünfjährigen Ausbildung zu gewährleisten. Die «Gymnasia-
lisierung» der Allgemeinbildung hatte zumindest einen Eckwert des seminaristischen 
Konzepts bereits damals infrage gestellt (Rickenbacher, 1985; Strittmatter, 1985, S. 30; 
1989, S. 344 ff.).
(2) Die Empfehlungen der EDK zum LEMO-Bericht (EDK, 1978) zielten – obwohl 
sie primär auf die Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarlehrern ausgerichtet 
waren – u.a. auf die Verstärkung der «Einheit des Lehrberufs». Basel hatte in die-
ser Hinsicht bereits in den 1920er-Jahren ein Gesamtkonzept zu realisieren versucht 
(Campana & Criblez, 2011) und wurde deshalb als entsprechendes Beispiel vorgestellt 
(Hügli, 1989, 1990). Auch Hans Gehrig (1989) stellte das Zürcher Modell, das auf 
der Grundlage des neuen Zürcher Lehrerbildungsgesetzes von 1978 realisiert worden 
war, als «Gesamtkonzept» vor, das allerdings «nur» die Ausbildungsgänge für Primar-, 
Real- und Oberschul- sowie Sekundarlehrkräfte umfasste, nicht aber die Ausbildung 
von Fachlehrkräften und von Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern. Das Mo-
dell konnte als Spezialität für sich in Anspruch nehmen, dass für die unterschiedlichen 
Lehrkategorien ein gemeinsames erstes Studienjahr am Seminar für Pädagogische 
Grundausbildung geschaffen worden war. Eine eigentliche Strategie für eine Gesamt-
konzeption verfolgte zudem der Kanton Bern (Thomet, 1990). Denn die Gleichwertig-
keit der Ausbildung (Badertscher, 1983b; Wyss, 1990, S. 143 f.) hatte die Einheit des 
Lehrberufs als Reformziel abgelöst.
(3) Bereits in der Themennummer «Lehrer(innen)bildung der 90er Jahre» (BzL 2/1990) 
stellte Heinz Wyss «Anzeichen dafür, dass sich eine Abkehr von der seminaristischen 
27
Strukturfragen im Spiegel der ersten 30 Jahrgänge der BzL
Lehrerbildung ankündigt» (Wyss, 1990, S. 137), fest. Diese Anzeichen sah er offen-
sichtlich insbesondere darin, dass der Kanton Bern eine vollständige Tertiarisierung der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschlossen hatte (Thomet, 1990) und sich in anderen 
Kantonen ebenfalls Reformen abzuzeichnen begannen. Der Beitrag endet program-
matisch: «Nach den 70er Jahren tut jetzt ein neuer Aufbruch zu einem veränderten 
Bewusstsein und Handeln not, und das noch vor der Jahrtausendwende» (Wyss, 1990, 
S. 145). Diese Perspektive wurde durch einen Beitrag von Hermann Forneck (1990) 
unterstützt, in dem er Reformpostulate modernisierungstheoretisch begründete.
2. Phase (1992 bis 2002): Strukturreform
Mit dem Beitrag von Heinz Wyss (1992a) zur «Neustrukturierung der Ausbildung von 
Lehrerinnen und Lehrern» begann eine neue Phase der Strukturdiskussion; das Thema 
des Jahreskongresses der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung 1993 war dafür symptomatisch: «Die Lehrerbildung neu denken» (Wyss, 1994). 
Diese Phase stand nun sehr deutlich unter der Reformperspektive, war prospektiv und 
nicht mehr auf einzelne Kantone, sondern zumindest teilweise national ausgerichtet: 
An den Beitrag von Heinz Wyss (1992b) zu den «Perspektiven der Lehrerbildung» 
schlossen Kurzberichte zu Reformprojekten in neun Kantonen der deutschsprachigen 
Schweiz an und Hans Badertscher (1993) nahm in seinem Aufsatz «Lehrerbildung in 
der Schweiz» explizit die ganze Schweiz in den Blick. Die Diskussion über Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung war zudem nicht mehr ausschliesslich selbstbezüglich, auch 
wenn die Frage «Sonderfall Schweiz oder Eingliederung in das europäische Umfeld?» 
(Wyss, 1992b, S. 248) noch nicht beantwortet war, sondern bezog sich auch auf ein 
internationales Umfeld (vgl. dazu auch Abschnitt 3), das in der Themennummer zur 
«Lehrerbildung im europäischen Vergleich» (BzL 1/1993) erstens mit einem internati-
onalen Überblick (Buchberger, 1993), zweitens mit einem Beitrag zu Regelungen für 
die Unterrichtsberufe in der Europäischen Gemeinschaft (Baumann, 1993) und drittens 
mit einem Beitrag von Jürgen Oelkers (1993), der die Vor- und Nachteile der «Akade-
misierung der Ausbildung» gegeneinander abwog, ausgelotet wurde.
Das Thema pädagogische Hochschulen (Wyss, 1992b, S. 249; Wyss, 1993b) bzw. 
pädago gi sche Fachhochschule (Streiff, 1992) wurde nun zum diskussionsdominie-
renden Thema. Die BzL widmeten den Reformen in dieser Phase insgesamt drei 
Themenhefte (2/1993, 2/1998, 2/2002) und begleiteten so die Strukturreformen mit 
Einzeldarstellungen zu den Reformen in den Kantonen und Regionen, mit Über-
blicksdarstellungen über die Entwicklungen in der gesamten Schweiz, mit kritischen 
Kommentaren (zum Beispiel zu Folgeproblemen der Hochschulförmigkeit der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung; vgl. Reusser, 1996), mit einer Kritik an reformkritischen 
Positionen (Wyss, 1996) sowie mit verschiedenen Beiträgen über Entwicklungen im 
Ausland. Insgesamt wurden die Bezugspunkte der Diskussion von einzelnen Kantonen 
auf die ganze Schweiz und auch auf internationale Entwicklungen ausgeweitet. Auch 
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Westschweiz und im Tessin wurde stärker 
in den Blick genommen (Gygi, 1993; Tschoumy, 1993; Wyss, 1993a). Insbesondere der 
28
BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (1), 2012
Kanton Genf war von Interesse, weil er bereits über eine längere Tradition der univer-
sitären Lehrerbildung verfügte (Perrenoud, 1993).
In den BzL mit dem Schwerpunktthema «Stand und Neuordnung der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz» (BzL 2/1998) wurden die Reform-
projekte einer Art Zwischenbilanz unterworfen. Was genau eine pädagogische Hoch-
schule ausmacht, schien damals in vielerlei Hinsicht nach wie vor unklar zu sein. Von 
der Suche der pädagogischen Hochschulen nach ihrem «Standort zwischen Schule 
und Universität» (Perrenoud & Wyss, 1998), von «Verunsicherung von Reformvor-
haben» (Metz, 1998, S. 198) und von gleichzeitiger Wissenschaftsaspiration und Wis-
senschaftskritik (Criblez, 1998) war die Rede. Dies kann im Rückblick angesichts des 
unterschiedlichen Standes der Reformprojekte (vgl. BzL 2/1998, S. 244–283) einerseits 
und der sich erst allmählich abzeichnenden gesamtschweizerischen Anerkennungsbe-
dingungen (Wyss, 1998) nicht erstaunen. Das «Wesentliche in Leitsätzen» kann dann 
auch als Versuch der Selbstvergewisserung gelesen werden: Wir wissen, «worauf es 
ankommt» (Perrenoud & Wyss, 1998, S. 174).
Nachdem in der Themennummer 1/2000 ein Blick in die Zukunft gewagt worden war 
(«Einschätzungen, Perspektiven, Wünsche, Visionen»), beschäftigten sich die BzL 
2002 mitten in der Startphase noch einmal intensiv mit der Entwicklung der pädago-
gischen Hochschulen. Noch sei es schwierig, sich einen «einigermassen zuverlässigen 
Einblick in die Reformprojekte» zu verschaffen (Schärer, 2002, S. 137), es zeigten 
sich Konvergenzen und Divergenzen in den Bereichen institutioneller Ort, Leistungs-
auftrag sowie Zulassungsbedingungen und Ausbildungsprofi le. Ähnliches konstatierte 
Maradan (2002) für die französisch- und italienischsprachige Schweiz. Mit einem sys-
tematischen Überblick über die neuen Profi le der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in 
den Kantonen schliesst die Publikationstätigkeit der BzL über die Strukturreform der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz ab, obwohl 2002 verschiedene Pro-
jekte noch nicht in die Phase der Implementation gekommen waren.
3. Phase (2003 bis 2008): Strukturelle Latenzphase
Die dritte Phase steht im Hinblick auf Strukturfragen in starkem Kontrast zur zweiten 
Phase: Eigentliche Strukturdiskussionen fanden kaum mehr statt. In den meisten Kan-
tonen und Regionen war der politische Normierungsprozess der neuen Lehrerbildungs-
institutionen abgeschlossen oder stand kurz vor dem Abschluss. Die Reformen wa-
ren – folgt man der Heuristik eines Policy-cycle-Modells (Jann & Wegrich, 2003) – in 
die Implementationsphase getreten und die Institutionen waren mit der Umsetzung be-
schäftigt. Die Inhalte, nicht die Strukturen standen jetzt im Vordergrund – der Schwer-
punkt zum Thema «Studieninhalte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» (BzL 3/2002) 
kann in diesem Sinne als Programm für die nächsten Jahre interpretiert werden. Die 
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viel stärker inhaltliche Orientierung lässt sich an der Themensetzung der Schwerpunkte 
der dritten Phase deutlich zeigen.3
Nicht die Ausbildung, sondern der Lehrberuf im Allgemeinen wurde im Umfeld der 
Berufsleitbilddebatte der EDK (Bucher & Nicolet, 2003) thematisiert (Wyss, 2003; 
Rhyn, 2006). Auf diese Berufsleitbilddiskussion wurden Fragen der Studienwahl, der 
Zulassungsvoraussetzungen, der Eignungsabklärung und der Selektion eng bezogen 
(BzL 1/2006). Während aber eine Einigung auf ein Berufsleitbild unter den Kantonen 
nicht zustande kam, waren die eigentlichen Strukturfragen der Lehrerinnen-und Leh-
rerbildung (zumindest vorläufi g) geklärt, und mit Ausnahme eines Beitrags zur Aus-
bildung von Lehrpersonen für den Kindergarten und die Primarunterstufe (Leuchter, 
2005) wurden sie auch nicht mehr prominent thematisiert.
Dagegen wurde in dieser Phase die Diskussion über die Hochschulförmigkeit der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, die in der zweiten Phase initiiert worden war, fortgesetzt. 
Es wurden also Themen fokussiert, die als Folge der Reform, insbesondere der vollstän-
digen Einbindung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den Hochschulbereich, nun 
auf die Themenagenda kamen. Dies zeigt sich insbesondere in drei Themenbereichen: 
der Frage nach der Forschung4 in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, der Frage nach 
der Qualifi zierung der Dozierenden und der Frage nach einer der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung angemessenen Hochschuldidaktik. Dem letzten Thema waren alle drei 
Schwerpunkte des 23. Jahrganges (2005) gewidmet. Im Hinblick auf die Qualifi zierung 
des Personals wurden zwei Problemzonen identifi ziert: Peter Bonati (2004) erneuerte 
die Forderung nach einer spezifi schen Ausbildung der Dozierenden in Fachdidaktik 
und Markus Neuenschwander (2005) wies darauf hin, dass die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung an Hochschulen zwingend auf die Forschungskompetenzen des Personals 
angewiesen sei, und legte in Ansätzen ein entsprechendes Weiterbildungskonzept vor. 
Das Forschungsthema wurde aber auch unter anderen Perspektiven diskutiert: Peter 
Tremp stellte sich in der letzten Themennummer zur Hochschuldidaktik dem Thema 
«Verbindung von Forschung und Lehre» (Tremp, 2005) und Walter Herzog (2006) be-
klagte, dass die erziehungswissenschaftliche Forschung in der Schweiz zu stark von 
der Bildungspolitik vereinnahmt werde. Daraus ergab sich eine der wenigen Debatten, 
die überhaupt als solche bezeichnet werden können: Der Generalsekretär der EDK warf 
Herzog vor, dass er offensichtlich die Zusammenarbeit zwischen Bildungsforschung 
3 Drei Themenhefte zur Hochschuldidaktik, je zwei Themenhefte zu Bildungsstandards (in der Schule 
und in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung) und zu Informations- und Kommunikationstechnologien, je 
ein Themenheft zur Naturwissenschafts- und zur Fremdsprachendidaktik, zur Allgemeinen Didaktik, zur 
erziehungswissenschaftlichen Ausbildung und zu pädagogischem Berufswissen, zur Eignungsabklärung, zur 
Modularisierung und zu Leistungsnachweisen, zu Coaching und Mentoring, zur Weiterbildung sowie zu 
Bildung und Betreuung der 4- bis 8-Jährigen.
4 Fragen des Wissenschaftsbezugs und der Konzeption von Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung waren bereits in der zweiten Phase mehrfach thematisiert worden; vgl. dazu die 
Schwerpunkte in den BzL 1/1998 und 2/1999 und die Beiträge in Heft 1/1996.
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und Bildungspolitik aufkündigen wolle (Ambühl, 2006). Im Hinblick auf Forschung 
ist auf eine weitere Entwicklung hinzuweisen: Ab Heft 1/2005 wurde die bislang unter 
dem Titel «Kurzberichte aus der Bildungsforschung» geführte Rubrik unter einen neuen 
Titel gestellt: «Kurzberichte zu Forschungsprojekten an pädagogischen Hochschulen». 
Damit wurde zwar ein Forum geschaffen, in dem sich die Forschung an pädagogischen 
Hochschulen präsentieren kann, gleichzeitig wurden die Berichte über Forschungser-
gebnisse auf solche aus pädagogischen Hochschulen eingeschränkt.
4. Phase (seit 2009): Bilanzierung der Reformen
Ob 2009 eine neue Phase beginnt, kann zurzeit nicht abschliessend beurteilt werden, 
die Zeitperiode ist dafür noch zu kurz. Verschiedene Merkmale der dritten Phase treffen 
denn auch auf die vierte Phase zu: Grundlegende Strukturdiskussionen fi nden nach wie 
vor nicht mehr statt, die inhaltliche Gestaltung der Ausbildung steht weiterhin im Vor-
dergrund, Hochschuldidaktik im weiteren Sinne bleibt ein wichtiges Thema und auch 
die Frage der Qualifi zierung des Personals wird weiterverhandelt.
Zwei neue Perspektiven auf Strukturfragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung recht-
fertigen es, von einer neuen Phase auszugehen: die evaluative Perspektive auf den 
Reformprozess und die Frage nach der (politischen) Steuerung der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung. Externe Anlässe dazu sind die beiden von der Rektorenkonferenz der 
pädagogischen Hochschulen und der EDK durchgeführten Bilanztagungen (Ambühl & 
Stadelmann, 2010, 2011), die allerdings in den BzL kaum Niederschlag fanden.
Steuerungsfragen werden in den BzL seit 2010 explizit thematisiert: Lukas Leh-
mann (2010) zeigt in seinem Beitrag zum «Wandel der Steuerung» auf, wie sich die 
Steuerung im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch die Schaffung der 
gesamtschweizerischen Diplomanerkennung veränderte, und Christina Huber (2010) 
beschreibt, wie es im Reformprozess dazu kam, dass in einzelnen Regionen nicht kan-
tonale, sondern mehrkantonale Trägerschaften eingerichtet wurden, und welche po-
litischen Herausforderungen damit verbunden sind. Der Beitrag von Stefan Denzler 
(2010) fragt nach Möglichkeiten der Steuerung im Bildungsbereich im Allgemeinen 
und denjenigen durch ein nationales Bildungsmonitoring im Speziellen. Er fokussiert 
dabei die Rekrutierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und den Lehrkräftebe-
darf. Allerdings dient ihm die Lehrerinnen- und Lehrerbildung eigentlich nur als Bei-
spiel, um die Möglichkeiten des nationalen Bildungsmonitorings aufzuzeigen. Weitere 
Beiträge analysieren die Rolle der Hochschulrektorenkonferenzen im Hinblick auf po-
litische Steuerung bzw. nationale Koordination und Harmonisierung (Brunner, 2010; 
Loprieno, 2010; Rosenberg & Stadelmann, 2010).
Als Beispiel für die evaluative Perspektive kann die Diskussion um Hochschulauto-
nomie für pädagogische Hochschulen gelten. Hermann Forneck (2009) bearbeitet das 
Thema erstmals in einem selbstständigen Beitrag und stellt dem «neoliberalen» Auto-
nomiekonzept eine Alternative entgegen: Autonomie der pädagogischen Hochschu-
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len legitimiere sich durch die Autonomie der Wissenschaft und damit aufgrund ihrer 
Disziplinarität – und nicht durch einen wie auch immer gearteten Praxisbezug. «Die 
Pädagogische Hochschule gewinnt keine Autonomie, indem sie sich als die bessere 
Praxisinstitution versteht. Die Praxisinstitution der Pädagogischen Hochschule ist die 
Schule. Die wissenschaftliche Institution der Schule ist die Pädagogische Hochschu-
le» (Forneck, 2009, S. 253). Eher vom Rechtsstatus der Organisation her refl ektieren 
Beck (2010) und Perriard (2010) die im Reformprozess erreichte Autonomie der päda-
gogischen Hochschulen. Ihr gemeinsames Resultat: Der Autonomiestatus der pädago-
gischen Hochschulen bleibe prekär.
3 Ein Fazit
Mit Ausnahme der ersten Phase, in der die Strukturdiskussionen in den BzL noch nicht 
auf die Reformen der 1990er-Jahre ausgerichtet waren, sondern sich vorwiegend mit 
den Folgen des Expertenberichtes «Lehrerbildung von morgen» beschäftigten, folgen 
die Strukturdiskussionen zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den BzL ungefähr 
den an anderer Stelle aufgezeigten Reformphasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
(Criblez, 2010). Die Strukturdiskussionen in den BzL bilden zudem einen idealty-
pischen policy cycle (Jann & Wegrich, 2003) ab, zwar nicht für die Entwicklungen 
in einzelnen Kantonen oder Regionen (die Ungleichzeitigkeiten sind zu gross), aber 
doch für den gesamten Prozess der Strukturreform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
in der Schweiz. Verschiedene Problemlagen waren zwar seit Längerem bekannt und 
wurden bereits in den 1980er-Jahren thematisiert. Aber insgesamt waren die Phasen 
der Problemerkennung und -defi nition, des Agenda-Settings sowie der Entwicklung 
von Lösungsansätzen («Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen»; EDK, 
1993) dann doch relativ kurz (ca. 1991–1993). Die Phase der politischen Entscheide 
dauerte anschliessend knapp zehn Jahre. Während der folgenden Implementationspha-
se blieben die Strukturdiskussionen weitgehend aus. Erst in den letzten Jahren zeigt 
sich eine evaluative Phase, in der einerseits die Steuerungsprozesse, andererseits die 
Resultate der Reform bilanzierend analysiert werden.
Der Prozess hin zur vollständigen Einbindung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in 
den Hochschulbereich wurde von den BzL in den letzten 30 Jahren mit einer Vielzahl 
von Beiträgen zu Strukturfragen begleitet. Dabei können drei Schwerpunkte identi-
fi ziert werden: Erstens werden die gesetzlich-normativen Prozesse vor allem in der 
zweiten Phase der Entwicklung immer wieder dargestellt und kommentiert. Zweitens 
kommt dem Thema Wissenschaftsorientierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
seit Mitte der 1990er-Jahre grosse Aufmerksamkeit zu. Jedoch wird die zentrale Frage, 
diejenige nach der Verbindung von Lehre und Forschung, zwar immer wieder ange-
sprochen, aber nur ein einziger Beitrag (Tremp, 2005) thematisiert dieses Verhältnis 
umfassend – allerdings unter der in den letzten zehn Jahren vorherrschenden Perspek-
tive der Hochschuldidaktik. Drittens wird immer wieder die Qualifi zierung des Per-
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sonals angesprochen, ohne dass aber eine Gesamtsicht über alle Personalkategorien 
hinweg entwickelt wurde. Fragen rund um die Personalkategorie «Mittelbau» zum Bei-
spiel werden ebenso wenig thematisiert wie Laufbahnmodelle für das Personal pädago-
gischer Hochschulen.
Über die dreissig Jahrgänge der BzL hinweg lässt sich eine zumindest dreifache Aus-
weitung des Blicks auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung feststellen: Werden in der 
ersten Phase vorwiegend Strukturentwicklungen in den Kantonen oder in einzelnen 
Lehrerbildungsinstitutionen thematisiert, wird der Blick in der zweiten Phase zumin-
dest auf die deutschsprachige Schweiz, mitunter auch auf die gesamte Schweiz ausge-
weitet. Zudem ist eine zwar insgesamt immer noch bescheidene, aber stetige internatio-
nale Öffnung festzustellen, die mit dem Schwerpunkt «Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
im internationalen Kontext» (BzL 1/2011) ihren Höhepunkt erreicht.
Die BzL waren hinsichtlich Strukturfragen in der ersten Phase fast ausschliesslich an 
der Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarlehrern orientiert. Die Ausbildung 
von Lehrpersonen für die Sekundarstufe I wurde zwar ab und zu in den Blick genom-
men, aber nicht systematisch analysiert und diskutiert. Mit den Reformdiskussionen 
der 1990er-Jahre und unter der Perspektive von Gesamtkonzeptionen erweiterte sich 
dieser sektorielle Blick auf alle Lehrkategorien, wobei aber insbesondere die Ausbil-
dung der Lehrkräfte für die Sekundarstufe II und diejenige für die Vorschulstufe nach 
wie vor eher geringe Beachtung fi nden.
Letztlich hat sich der Blick von der Grundausbildung auf die gesamte Laufbahn von 
Lehrpersonen ausgeweitet. Geht man davon aus, dass Lehrerinnen und Lehrer aller 
Stufen sich während drei bis sechs Jahren für ihren Beruf ausbilden, ihn trotz hoher 
Berufsaussteigerquote anschliessend aber auch heute noch oft während rund 40 Jahren 
ausüben, dürfte der Weiterbildung und der Laufbahnperspektive in Zukunft auch in den 
BzL noch grössere Bedeutung zukommen.
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